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授業形態を有効に機能させるための授業づくり
一小学校算数科の授業実践を通して-
学習開発コース (11220905) 小林健太郎
The purpose of this study was to exam:ine how to make lessons more effective. Several ways to 
conduct lessons :in different class arrangements， or with various lesson styles were tested， and 
looked into through the observations of， and reflections on， lessons. As a result， the keys to fruitful 
lessons have become clear; teachers should have precise goals for each lesson; make better 
foundations for lessons; see the whole class as well as each student; and devise lesson plans suitable 
for the students. 
[キー ワー ド] 一斉指導，グルーフ。学習，小学校算数科，ゆさぶり発問
1 問題の所在
これまで筆者は「学び合いのある授業づくり
かかわり合いを大切にする実践一」というテーマ
のもと，研究を進めてきた。学び合いのある授業
とはどういったものなのか，かかわり合いの方法
としてどのようなものがあるのか，そして授業で
はどのような手立て(教師の役割や活動内容，授
業の形態)が必要なのか考察し，グループ学習を
取り入れた実践を行った(小林， 2012)。
しかし，グノレーブ。を意識し過ぎるあまり，学び
合いのためのグループ学習ではなく，グループ学
習のためのグループ。学習を行ってしまっていた。
本来，グルーフ。学習は，よりよい学びのための「方
法」であるが， I目的jとして授業に取り入れてし
まった。このような経験から，グループ。学習やベ
ア学習といった授業形態の目的や方法について見
直す必要があると感じた。佐藤(2006)は， I学びと
は，対象(耕オ)との出会いと対話であり，他者(仲
間や教師)との出会いと対話であり，自己との対話
である。Jと述べている。子ども対子どもという関
係だけが学び合いを生むのではない。少数グルー
プに限らず，多数集団で、学び合ってもよいし，子
ども対子どもの関係だけでなく，教師を介しても
学びが成立するのである。以上のことからも，改
めて授業について見直す必要があると感じた。
現在， 日本で行われている授業は，一斉指導が
一般的であり，グループ学習やベア学習は取り入
られているものの，やはり，授業の主となるのは
一斉指導である。はじめに，このような授業形態
について調べることにした。
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(1)授業形態
宮阪(2002)によると，教授学習の組織形態
は，一斉指導，グノレー フo学習(小集団学習)，個別
指導(個別学習)の3形態に大別される。
①一斉指導
このうち，一斉指導は， I学習集団の全員に対
して，同一内容を同時に指導する手邸哉形態」であ
る。宮坂(2002)によれば，一斉指導は「公教育の
成立，発展を支えるために必要不可欠な形態とし
て広く採用」されてきた一方で，その画一的及び，
教師による一方的な説明としづ指導のあり方に対
する批判がなされている。
筆者自身の認識もこれと同様であり，全体への
一斉指導を教師からの教え込みと同一視していた。
しかし，本来，学びの対象(耕オ)をめぐって，
教師が多数の児童・生徒の相互作用をひき出すこ
とが，一斉指導では可能である。
宮坂(2002)が述べるように， I子どもたちから
多様な考えをひき出し，対立させて，より一層深
い考え方に導いたり， {也から触発されて自分の考
えの間違いや浅さに気づかせたりするような，質
の高い学習の場をっくり出すjことによって， Iひ
とりで、は到達で、きない水準の認識や思考を可能に
するJのが，一斉指導の有効性であると言える。
②グルー フ。学習
グループ。学習は，一斉指導が陥りがちな，画一
的で，一方的な教え込みになりやすいという弊害
を改善するための方策として普及してきた(宮坂，
2002)。グループ学習の典型的なものとしてパズ学
習が挙げられ， I人間関係の改善や，学習への主体
的参加による学習効果を期待するもので、，各自の
思考をグループ。で、の討議に反映させ，さらに学級
全体の考えに発展させる過程を想定している」と
説明される(宮坂， 2002)。グ、ルー フ。学習の利点と
して，どの子どもも学習に参加しやすい形態であ
ることを挙げている一方で，グルーフ。学習の難し
さとして， Iしかし授業の中で，何のために組織さ
れているのか，どのようにメンバーの意見を活か
すのか，などが明確でないグループ学習はうまく
機能しなしリことを指摘している。また，グルー
プ学習が陥りやすい問題として， Iグルー プ。が一部
の子どもに支配され，他のメンバーが従属したり，
気に入らない子を排除してしまうようなケース，
単なるおしゃべりに終始し，考えが深まらない雰
囲気が支配するケース」があることを指摘してい
る。
授業形態，発問，耕オ，さらに指導方法を工夫
することで，グループ。学習を取り入れた授業が有
効に行われることがわかる。
③個別指導
「一人ひとりに応じた指導を目指す個別指導は，
画一的な一斉指導の欠陥を補うもの」であり，机
間指導や，ノート点検がこれに含まれる(宮坂，
2002)。現在では，特別支援の必要な児童に対する，
取り出し指導もこれにあたる。
授業を行う際， Iつまずいている児童を支援しよ
う」と深く意味を考えずに行っていた机間指導だ
ったが，しっかりと個別指導の持つ意味を考えて
行わなければならない。また，ノートや振り返り
の点検から子どもの気づきを拾い，一斉指導での
意図的指名に活かすことも有効である。一斉指
導・グループ。学習・個別指導をいかにして機能的
に結び付けるかを考えることが重要であると恩わ
れる。
このように授業形態を見直していく中で，一斉
指導で子どもから多様な考えを引き出すなどの効
果をあげるために，授業での教師の「なげかけJ
が大切なのではないかと考えた。授業における教
師の発問については， 1970年代から 1980年代に
かけて授業実践の研究において様々な議論がなさ
れた。その後も，実践において有効な手立てとし
て用いられているものとして「ゆさぶりJがある。
(2)ゆさぶり
①ゆさぶりの意義
文部科学省は“ゆさぶる発問"として， I①広
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義には，子ども達の学習に変化をもたらし緊張を
誘う発問のこと。②狭義には，子ども達の思考や
認識に疑念を呈したり混乱を引き起こすことによ
ってより確かな見方へと導く発問のこと。Jと述べ
ている。また， w現代授業研究大事典.j](明治図書)
では，ゆさぶり発聞について，広義には「授業に
おいて子どもの応答的能動をよび起す教師の働き
かけ(授授行為)の，一つのすぐれた典型Jであ
り，狭義には「子どもの認識発展の否定的媒介の
契機となる問いかけ(否定発問)Jと述べられてい
る。
授業での「ゆさぶり」について，大分県教育委
員会(1994)は次のように述べている。
「授業における『ゆさぶり』とし1う教師の手立
ては重要である。このことは，子どもにとって『楽
しくj]Wよくわかりj]W学習への意欲』を沸き立た
せる授期需成に間われ続けている問題である。『ゆ
さぶり』とは， W子どもの知的好奇心を喚起し，認
識行動へと心を動かす教師の働きかけj]， W授業の
中核となる内発的動機づけの手立て』ととらえる
ことができる。」
以上のように， Iゆさぶり」は，子ども達が自
発的に学ぼうとする意欲を高めるために，有効な
手段であると考える。
②ゆさぶりの手立て
ゆさぶりの手立てについては，大分県教育委員
会(1994)は， I具体的な事実，実験モデル装置，図，
映像，記号などの提示とともに教師の発問構成が
ポイントとなる。この結果から，子ども自身が強
い問題意識や学習の目標を明確に把握することを
可能とする。」とし具体物等を用いることや発問
構成が重要であることが示唆される。
さらに，長瀬(2009)は「ゆさぶりJが成立する
ためには，子どもをゆさぶる素材が決定的に重要
であるとし，その素材を判断する際のポイントと
して， I①子どもの身近なものかどうか，②見たり
触ったりして確かめられるかどうか，③それが学
習の本質をついているかどうかj と述べている。
板倉(2009)はゆさぶり発問のタイプとして IA
石信志と詰めでゆさぶる発問， B 反対・否定・反
例して相手の考えをゆさぶる発問， c 二つの事
例を提示してゆさぶる発問」の3つを挙げ，その
結果として「①単純な考えから深い思考を促す，
e知的対立を生み出す，③緊張や葛藤を作りだす，
④当たり前のことをとらえなおす，⑤問題意識を
高め，行動をおこさせる，⑥当惑，疑問，矛盾の
気持ちをおこさせる」と述べている。
このように，授業内での教師の発問の中でも「ゆ
さぶり」を取り入れることにより，より学びが深
まり，そのためにはゆさぶる際の素材や方法，発
聞が重要であることが多くの研究で示されている。
③算数におけるゆさぶり
小西(1990)は，算数におけるゆさぶりについて，
次のように指摘している。 r~ゆさぶり』は，発問
によるだけではなく指導過程を工夫することが有
効な場合もある。Jとし，ゆさぶりのための指導過
程として，低学年において， r具体物→半具体物→
数函→数詞→数学とし1う一連の抽象化の過程」を
必要に応じて，矢印を逆向きにした取り組みが概
念獲得や，学習意欲の喚起のうえで有効であると
いう。
長瀬(2009)が指摘する「ゆさぶる素材j と小西
(1990)がいう具体から抽象への過程を変えること
をゆさぶりの手立てとして考えるにあたり，学習
における具体物の扱いを確認していく必要がある。
(3)具体物
学習指導要領解説算数編の第1節 算数科の
目標に r(3)日常の事象について見通しをもち道
筋を立てて考え，表現する能力を育てるJとある
ように，小学校算数科において，児童の生活や学
習の場面において，広く算数を活用する対象とな
る事象を用いて学習することが大切である。つま
り，具体性のある耕寸を使い，より児童達の実態
に合った学習をしていくことが求められていると
考えられる。また， r児童が具体物を用いたり， 言
葉，数，式，図，表，グラフなどを用いたりして，
自分の考えたことを表現したり，友達に説明した
りする学習活動を取り入れることが重要である。」
としている。さらに，第1・2学年の目標には，
必ず「具体物を用いた活動」という言葉が使われ
ており，特に低学年においては具体性のある事象，
生活に関わりのある具体物を用いた授業を行うこ
とで基礎となる経験が培われ，学びが生まれてく
ると考えられる。
一方で，大野(2012)が指摘するように，小学校
低学年算数科の授業において，具体物を用いた活
動によって概念形成を図るには「教師が対象の具
体性・行為・操作の具体性それぞ、れについて学習
内容との関係で詳細に分析し，適した提示の仕方
を工夫する必要Jがある。
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2 研究の目的と方法
以上の問題意識から，本研究では，①ゆさぶり
発問と具体物の効果的な提示を意識した一斉指導
の展開の仕方の検討，②ひとつの単元の中で，グ
ノレーフ。学習・個別指導(ノート点検，机間巡視)
と一斉指導をどのように構成することが豊かな学
びにつながるか検討することを目的とする。
教師の発達に関する研究では，初任教師は先輩
教師との学び合いによって，授業力などが向上す
ることが示唆されている(たとえば，宇都，今林，
2007)。そこで，特に一斉指導のあり方について，
先輩教師の授業実践を分析し，考察する。それを
踏まえて授業実践を行い，授業について先輩教師
との協働省察を行う。
3 実践と結果
(1)先輩教師の授業分析
教職専門実習Eでは現職教員院生として同じ
学校で実習中の先輩教員の授業を参観した。授業
内容は第6学年算数科「角柱と円柱の体積」の第
1時である。この授業を参観し， 一斉指導のあり
方とどのような「なげ、かけjや「ゆさぶりjが有
効なのかを考察する。
初めに，導入部である。
T:今日はみなさんに最初ね，実物を見て考えても
らいます。いくつか，こんな箱を準備しました。
四角い箱，それから丸い箱，三角の箱。
だいたい何するか想像ついていますか。
この箱の中で，一番多く入るものが，どれかっ
ていうのを考えてもらいます。
初めから本時のめあてを提示し，確認するので
はなく，具体物を提示した。このことによって，
児童達の興味は一気に具体物へ行き， r今日は何を
するのだろう ?J という関心が芽生えて授業が始
まった。導入が成功するか失敗するかで，その1
時間の授業がどう進んでいくのかが変わってくる。
いかに導入で良いスタートを切るかを考えたとき，
めあての提示よりも先に，本時の学習に興味を持
たせることが大切であり，具体物の提示が有効で
あることがわかる。しかし，ただ単に具体物を提
示すればよいわけではない。本時のめあてに応じ
た最初の発聞と組み合わせて，初めて効果がある
と考える。導入時の発問としては，端的で明確な
ものが適切であると考えられる。
教師と児童のやり取りが進み， r体積jという言
葉も出てきた。何も書かれていない直方体の実物
を提示しながら，ここで、第ーのなげかけがあった。
T:じゃあ早速，この体積を求めてもらいます。
(少し聞を置き)
T:って言って，求められますか?
C: Iまし、。 C2:はし10
T:大丈夫?はい，どうぞ。
C:いや，何センチか分からない。
C:長さがないと求められない。
T:そういう情報が欲しいよね。じゃあ，情報出し
ます。どこが欲しいですか。
第5学年で既に，直方体の体積を求める公式「縦
×横×高さ」を学習している。それらの数字がな
ければ何も求めることができず，そのことに児童
自ら気付くことができるよう，あえてp それぞれ
の長さを言わずにすぐ体積を求めさせるような発
問をしたと考えられる。
一斉指導は教師主導で，児童主体の授業ではな
いと考えていた。しかし このように教師のなげ
かけによって，児童が“自分で"考えていると感
じることのできる発聞があることを実感した。
それぞれの長さを教えると，既習事項である公
式を使い，児童たちは体積を求めていた。この体
積の答えが出たところで本時の主発問である「ゆ
さぶりjがあった。
T:じゃあ，次，これを求めていきたいんですが，
“実はこれ，縦と横の長さがわからないんで
す。"
C(多数):えっ・.. 
C:高さだけなんです。
T:高さだけ・・・ではではちょっと求められない。
高さはね・・・
C:2!2!2!2! 
T: 2ね。
C:よし!
T:でも，これだけじやわからないから，もう 1つ，
何がわかるかというとね， 実はね。
(面積が書かれた具体物を提示)
C(多数):あ~!
体積を求める際， 3辺の長さがわかって求める
ことができていた体積だったが，教師の「実はこ
れ，縦と横の長さがわからないんです。」としづ一
言のゆさぶりで，児童たちの「できるj と思われ
ていた既習の公式が使えなくなり，当惑し一瞬思
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考が停止する。これが，知的好奇心を喚起し，認
識行動へと心を動かすきっかけとなる。すぐに「縦
と横」がわからなければ， ["高さ」ならわかるのか，
ということに着目し，児童は高さについて発言し
ている。
高さがわかり，教師は本時で学ばせたい「低面
積Jの書かれた具体物を提示する。そこで，多数
の児童が「あ~oJ とつぶやいているo 教師が新た
に公式を教えなくても，自力解決できる見通しが
できた反応だと考えられる。このゆさぶりと面積
の書かれた具体物の提示こそが，本時で一番重要
な「低面積×高さJという体積の求め方につなげ
るための，効果的な発問であった。
その後，本時は四角柱体積を求めることが本時
の課題であることを改めて確認し，四角柱の底に
あたる部分を「底面Jと呼ぶことを教えた。そし
て，その低面にあたる辺の長さである 6X4は，
何を求めたか考えるようなげかけている。
児童たちと 6X4は低面の面積であることを
在留忍し，この低面の面積が「実はポイントになっ
てくるんでやす。」と低面の面積が，体積の求め方の
鍵となることを教えている。
さらに，低面だけ青く塗られた図と実際の大き
さの具{ポ物，発聞を組み合わせることにより，児
童たちの考えと言葉から低面の面積を「低面積j
と呼ぶことにつなげている。
次は， lcm角の立方体のブロ ックを提示し，昨
年このブロックをならべて体積の学習をしたこと
にふれた場面である。このブロックを(低面積)
24平方cm，(高さ)1 cmの箱に敷き詰めたものを
提示し，次のようなゆさぶりをかけた。
T:これ何個入ったと思う?
C(数人): 24個。24個。
T: 24個?ホントに?何で?
C : (自信なさそうに)面積が24だから。
T:面積が24だから，これも 24入る?
C : 1 X1だから，えっと， 1個の低面積が1セン
チだから，低面積が24センチ。
T:なるほど。これと同じで24だから，これも2
4入るだろうってことだよな。
T:てことは，この体積は24，なんだ単位は?
C:平方センチメ}トノレ。
C:立方。 C:立方。
T:どっちだ?
c (複数):立方。
T:立方だな。 3つくんだ。なんで3つくんだっけ?
と，ゆさぶりを使い面積と体積の共通した部分に
気づかせ，さらに単位としてcm3になぜ，3が付
いているのかまで児童たちの思考で導き出した。
ここまでくると，底辺と高さしか示されていな
い立方体でも，児童たちは個別学習で考え，解く
ことができたていた。最後はなぜ縦×横×高さで
はだめなのか，次回は三角柱や円柱の体積を求め
る学習をしていくことを伝え，本時の学習が何の
ために必要だったのかを先を見通すことによって
再石師悲させていた。
先輩教師の授業を考察することで，発問の仕方
や有効性，具体物の活用方法がわかり，一斉指導
でも児童達に学びが生まれていることを知ること
ができた。
(2)第1学年算数科「どちらがおおいJの授業実践
①指導計画の概要
この単元は，小学校学習指導要領，算数科の第
1学年の目標 I(2)具体物を用いた活動などを通
して，量とその測定についての理解の基礎となる
経験を重ね，量の大きさについての感覚を豊かに
する」に基づき，構成される。学習内容はベット
ボトル等，大きさの異なる容器と水を使い，どち
らがおおく水が入るかを「直接比較J，I開接比較J，
「任意単位」を用いて調べることと，それを表す
ことであり，直接比較及び間接比較の理解に最初
の2時間，任意単位を用いた測定の理解に残りの
2時間をあてる4時間の計画を立てた。 2つの学
習内容それぞれについて，最初の時間に具体物を
用いた活動をグループロで行い，活動を通した児童
の気づきを，次の時間で一斉指導の中で共有，確
認することにした。
②「直接比較・間接比較Jの授業実践と省察
直接比較，間接比較を扱う 1・2時間目はグノレ
ープごとに，具体物を用いた誠子錯誤をさせ，具
体物で導き出した気づきから児童の考えを机間巡
視によってみとり，言語化しながら取り出し発表
させ，共有，実演しもう一度活動をして有面志する
流れで学習を発展させる(グループ学習からみと
り，一斉指導をする)予定であった。しかし， 1 
時間目の枠組みを詳しく考えずに，活動内容は指
定や指示等はせず，児童達に自由に思均・活動さ
せた。結果として，比べる学習ではなく，水遊び
と化している班が続出してしまった。
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表l 授業計画開直接比較・間接比較幽
時数 授業内容 予想される児童の反応
-どちらが多いかの予想 "よくわからない
[一斉指導]
E個人で比べる方法を考える -片方に移しか
[一斉指導] える
グループ -個人で考えた方法をグループで -別の容器に移
学習 話し合う [グループ学習] しかえる
-異体物を使いながら，グループ -直接比較や間
で話し合った方法を実践する 接比較の方法
[グループ学習] が出てくる
E比べる際のルール(水の高さ
等)の確認 [一斉指導]
-前時でグループごとに考えた方 -ペットボトlレの
法の発表 [一斉指導] 水をもう一方の
-直接比較(ペットボトルに入った 空のペットボト
水を空のペットボトルへ移しか ルに移しかえた
え、あふれたかを見る)の確認 . 5llJ容器に移し
2 [一斉指導] かえ、高さを比
…斉指導 -間接比較(各ペットボトルに入つ ベた
た水を別容器に移しかえ、高さを
比べる [一斉指導]
-底面積の異なる3つの容器|こ、 E容器が異なる
同じ高さの水を入れ、それぞれの と、高さで比べ
水の量について確認する ることはできな
[一斉指導] い
E比べる際の条件(水の高さや同
じ容器)を考える[一斉指導]
そのため，狙った比較方法について，児童たち
から引き出すことがで、きなかった。また， 1時間
目で、学習が成立しなかったため， 2時間目は一斉
指導で、比較方法の実演と説明だけになってしまい，
具体物を用いた児童の経験との結びつきが弱い，
教師主導の一方的な授業となってしまったO
具体物を用いたグループ学習が， I学び」では
なく「遊びJになってしまった。その原因として
考えられるのは，児童達に活動させる際の自由度
が高すぎたことである。教師の「どうやったら比
べられるか考えてみよう」としづ指示は暖昧で，
ベットボトノレやコッフ。など使用できる道具の個数
も自由で、あった。児童にとって活動の目標がはっ
きりしないままに，無計画に水を様々な容器に移
し替えて楽しむ状態になってしまった。
その中でも，数名の児童は，一方の容器から，
もう一方の容器へと移しかえること(直接比較)
や，別の大きさの容器に移し替え，高さを比べる
こと(開接比較)を試していた。 2時間目では，
これらの児童に意図的指名をして，彼らが実際に
行った比べ方の発表を求めたのだ、が，教師が期待
した答えが返ってこなかった。このことも，具体
物を用いたグループ。活動の目標が児童において明
確に形成されていなかったために，自らが行った
行動が，意味のあるものとして児童の意識に残っ
ていなかったことによると考えられる。
③「任意単位」の授業実践と省察
1 . 2時間目の反省をふまえ，本学習内容につい
ては，一斉指導による内容理解を元にし，その後
に，具体物を用いた活動で実感させる計画をたて
た。特に一斉指導にあたっては) Iゆさぶり発問」
を意識的に取り入れることにした。また，最初に
教科書の任意単位が図化された問題を解くことで，
抽象的な単位の扱いに触れ，そのあとで具体物を
提示することを試みた。実践内容と考察について
は以下のとおりである。
表2.授業計画任意単位
時数 授業内容 予想される児童の反応
-任意単位が図化された問題を . '-の入れ物に
解く [一斉指導] はO杯分入って
-問題をもとに，実際に具体物を し、Tニ
1 
使い，任意単位について考える .7]<筒より、や
一斉指導
[一斉指導]※ゆさぶりの活用 かんの方が多く
町任意単位を図化した応用街題を 入るな
解く [一斉指導]
-応用問題を実際に具体物を用
いて，確かめる[一斉指導]
-具体物を用いて，任意単位(コツ 舗」の入れ物に
2 プ何杯分か)の実践をグループご
はO杯分入って
グループ と行う[グループ学習]
いた
学習 -各グループから出た結果をワー
.7]<筒よりやか
クシートにまとめ，任意単位から んの方が多くは
I1廃番を考える。[一斉指導] いるな
最初の時間では，任意単位を使って水の量を比
べられることの理解を最終的な目的とした。初め
に教書に沿って，ベットボトノレにコップ何杯分入
っているか表している図をもとに，どちらが何杯
分多く入るかを記入させた。
次に，実際に具体物(ベットボトノレとコップ，
水)を提示して，教科書の図がどのような事を表
しているのかを確認した。教科書では小さいベッ
トボトルには5つのコップ，大きいベットボトノレ
には7つのコッフ。の図が示されている。任意単位
の理解にあたっては，水の多さに比例してたくさ
んのコップρが必要なのではなく，同じコップ(任意
単位)で何杯分というとらえ方が可能であること
に気がつく必要がある。
T : (①のベットボトノレの水をコップ。に移しながら)
T:①のベットボトルに入った水はコップ何杯分で
したか?
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C : 5杯分。
T:そうだね。このベットボトルには5杯分の水が
入っていたねo じゃあ，次に②のペットボトル
にどれくらい水が入っているか確認してみま
す。みんなも一緒に数えてもらえますか。
C: 1杯) 2杯・・・ 5杯。
(コッフ。に水を入れていき 5杯分は入ったが，
もう空のコッフ。は準備されてなく，ベットボト
ルにも水が残っている。)
T:あれぇ，困ったなあ。 5杯分はコップ。に注げた
んだけど，まだベットボトノレの中に水が残って
るなあ。因ったな，あと何杯分入っているのか
わからないな。
C:え~。
T:どうしたら，残りの水がどのくらいあるか数え
ることができるかなあ?
C:同じようなコップpを使う。
T:おお，いいところに気がついたね。
教科書の図を具体物によって再現してみせる途
中で，このように)Iコップoの数が足りないから教
科書と同じように確認することが出来ないJとし1
う事態を，ゆさぶりとして行った。児童はこの事
態に戸惑いを示し，ゆさぶりとしての効果はあっ
たと思われた。そして「同じようなコッフ。を使う」
としづ児童の発話が引き出された。しかし，筆者
は児童から「同じコップロを繰り返し使えばよしリ
という考えを明確に引き出す前に)Iこうしたらい
いんじゃない?J と同じコップ。を使い，続けて残
り何杯か数える実演をしてしまったO 児童に対し
でもっとじっくり考える時間を与え，児童の言葉
を引き出すべきであった。ただし，筆者が先走っ
て示してしまった「正解Jに対して，児童達から
は「あ'"! Jといった言葉がでたので)Iゆさぶり」
の後の「正解Jの提示が，学習内容への児童の興
味を刺激する上である程度効果的であったと言え
る。
2回目の時間はグノレーブ。に分かれて具体物を
用いて，前時の学習内容を確認した。活動の目標
が明確であったため，スムーズな取り組みとなっ
ていた。
4 考察
(1)授業をつくるうえで大切なこと
授業をおこなう際，指導方法や学習形態を考え
る以前に) Iどうやって教えるか」ではなく) I何
を教えるかjを考えることがということが大前提
となる。柴田(2006)は， i何を教え，学ぶかjを論
じることを抜きにして， iどう教えるかJについて
の教授・学習を論じることは， 一面的であると指
摘しだいる。
筆者もこれまで何度カ授業づく りをしてきたが，
「どうやって教えるかJ，耕受方法ばかりを考えて
しまい， 目標がおろそかになってしまっていた。
教師は，児童にどんな力をつけさせたいか，目
標を明確にもち，授業内で何をさせたいかを考え
ることが大切であることがわかったo これは，先
行研究からわかった他，実際に先輩教員からも指
導され，授業実践でも実感した。
また， 今回の実践では，前半の授業(直接比較・
間接比較)と，後半の授業(任意単位)の授業形態の
構成を変えて行った。振り返りや練習問題の結果
からは，後半に行った構成，すなわち一斉指導で
めあてを明確にしてからグループで活動・学習を
した方が，児童たちに概念を形成させることがで
きていた。しかし，本来ならば臣標を明確に持ち，
活動性を狙ってグループ。学習をさせることで，一
斉指導とグループ学習の)1慎番が前後しでも授業が
成り立つはずである。枠組みを整理し，グルーフ。
活動で出た考えを一斉指導で交流させることが理
想であると考えている。そのためには，学習とし
て成立する活動の組み方を詳細に検討しておく必
要があるとともに，グルーフ。内のコミュニケーシ
ヨンを豊かにするために，普段からの学級経営で
良好な人間関係づくりを心掛けなければならない
と考える。
(2)授業形態について
筆者が教職専門実習皿で単元を通して行った
算数の授業は，一斉指導とグループ学習の2つの
形態を取り入れて進めてきた。それぞれの形態に
必要な要素，課題が見つかったので、考察するO
何を教えたいのか，その教えたいことを全員に
落としたいときに一斉指導で授業を進めた。 一斉
授業だと，児童の注意は教師に向いているため，
lつの発聞が学級全体へとそのまま伝わる。授業
の主となる一斉指導のなかで， i学び合いjになる
ような発問，なかでも有効性のある「ゆさぶり」
を取り入れることで，再考が促される。
熱唱として，発問の吟味やグループ学習との兼
ね合いがあげられる。
グループで活動する意味や目標(こう気付いて
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欲しい，こうなって欲しい)，道筋が教師自身の中
で明確にすることで，効果的なグループ。学習がで、
きる。課題として，目標と見通しを明確にした学
習内容の設定が考えられる。
また， 一斉指導とグループ学習をどう構成して
いくかが大切であり，一斉指導で学習したことが
グループ学習に，グルーフ。学習で、学習したことが
一斉指導に相互作用されるように考えなければな
らない。そのためには，授業をコントローノレで、き
る力が必要となる。
意図的指名の活用も有効である。児童の考えを
みとり，学びが深まる交流をさせたい。
(3)学び合いを目指すために
学び合いを目指すためには，少人数のグルーフ。
学習でしか成り立たないわけではないことを改め
て考えることができた。先行研究の検討と実践，
考察を行う ことで，一斉指導における教師から児
童へのなげかけの仕方が大切であることがわかっ
た。児童たちがわかっていたようなことに対して，
ゆさぶりをかけ， iえっ 7Jと， 考えを再構築させ
ることで¥概念形成が確実に行われることもわか
った。
このようなことからも，発問の吟味の重要性，
児童たちに，何を考えて欲しくて「なげかけjや
「ゆさぶりJを行うのかをしっかり考えた上で取
り入れることで，はじめて効果が発揮されること
を実感した。
(4)先輩教員との学び合い
吉崎(2002)によると， i初任教師は，最初に勤務
した学校の諸条件(校内での初任者研修のあり方，
校内研修のあり方，先輩教師からの指導・助言，
校長・教頭のリーダーシップ，教職員聞の人間関
係など)が初任教師の成長発達に及ぼす影響は非
常に大きいJと述べている。
また，鈴木ら(1999)は「自己効力感の形成要因
は第1位「優れた先輩教師との出会いJ，第2位「同
僚に恵まれた環境J，と述べ，これを踏まえた上で，
宇都(2007)は「このことからも若手教師に限らず
中堅教師を取り巻く人間関係のあり方，つまり，
「協同性Ji職務満足Jといった学校組織特性が教
師の自己効力感の形成や協同的効力感の高揚の要
因として重要であることがわかるJと述べている。
このことからも，特に一番近くにいる先輩教師
からの指導や助言は初任者教師にとって影響が大
きいとし1える。
筆者の授業実践にあたっては，数回にわたり実
践の省察に際して先輩教員からアドバイスをして
いただいた。筆者の授業を客観的に捉えた上での
指摘をはじめ，授業の本質や，実際に行った授業
に沿って3 教師や児童，学習活動の流れはどのよ
うにすれば良かったのか，授業づくりの基礎とな
る指導案作成時の基本的要素と注意点などについ
て，経験を積んだ立場からの考えを示すと同時に，
筆者自身に自ら考えさせるような指導をしていた
だいた。教師自身が学び、あっていくことの重要性
と有効性を実感した。
5 到達点と課題
(1)到達点
本研究では，先行研究の検討や先輩教師の授業
考察，授業実践，協働省察をもとに，方法論ばか
りにとらわれるのではなく，一般的に行われてい
る一斉指導のスタイルがで、きて初めて，さまざま
な学習形態の効果を有効に機能させることができ
ることが明らかになった。
また，教師の発問，なげかけ，特に「ゆさぶり
発問Jが児童の学びを深める手法として有効的に
活用できることがわかった。さらに，児童の実態
をよく考えた上で具体性のある耕オ，具体物を使
うことで，児童に合った学習が確立されることも
明らかになった。
その他にも，先輩教師との協働性を築き，学び
合うことで，自身の成長に大きくつながることも，
実践を通すことで明らかとなった。
(2)課題
本研究には，まだまだ課題が残る。第1に，実
践が少なく，少ない実践から多くの考察を行って
いるので，教科聞や学年，耕オによって，どの程
度「ゆさぶりJ等の発聞が有効なのかがわかって
いない。また，筆者の経験不足から，先行研究で
有効といわれているものでも，効果的に活用する
ことができなかった。
また，単に具体物を用いれば良いわけではなく，
具体物を用いて何をすべきか練る必要があった。
具体物と子どもをどのように向き合わせるかを考
えていくことが，今後の視彊の一つである。
授業形態については， 一斉指導やグループ学習，
個別指導の配置について，もっと考えていかなけ
ればならない。
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